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dem Holodeck der Serie Star-Trek. Die 
dort erlebte sinnliche Täuschung kann 
dazu führen, dass Menschen ihr Leben 
verlieren. 
Im Jahr 1968, also drei Jahre nach The 
Ultimate Display, präsentierte Suther-
land das erste Head-Mounted Display 
(HMD), eine Vorrichtung, die sich der 
User auf den Kopf setzt (die allerdings 
so schwer war, dass sie zusätzlich an der 
Decke fixiert werden musste) und mit 
deren Hilfe es möglich war, abhängig 
zur eigenen Position im Raum eine 3-D-
Computergrafik zu betrachten. Das 
HMD kann als das erste praktische Bei-
spiel einer augmented reality bezeichnet 
werden (vgl. Tönnis 2010, 3).  
Paul Milgram, Haruo Takemura, Akira 
Utsumi und Fumio Kishino arbeiten 
1994 Überlegungen zur sogenannten 
mixed reality heraus. Der Begriff be-
zeichnet mehr als das, was mit aug-
mented reality gefasst wird. Mit mixed 
reality ist der Bereich gemeint, der auf 
der einen Seite durch die vollständig 
reale Umgebung und auf der anderen 
Seite durch die vollständig virtuelle 
Umgebung begrenzt wird. Der Bereich, 
der näher an der Grenze zur reale Um-
gebung liegt, aber bereits um den virtu-
ellen Faktor bereichert wurde, bezeich-
nen die Autoren als augmented reality. 
Im Gegensatz dazu wird der Bereich, 
der näher an der vollständig virtuelle 
Umgebung liegt, jedoch reale Momente 
beinhaltet, als augmented virtuality be-
zeichnet. Als mixed reality gilt also all´ 
das, was weder vollständig real noch 
vollständig virtuell ist.  
Ein weiterer Begriff, der im Zusammen-
hang mit augmented reality häufig ge-
nannt wird, ist ubiquitous reality. Der 
mittlerweile verstorbene US-
amerikanische Informatiker und Kom-
munikationswissenschaftler Mark Wei-
ser hat den Begriff in seinem 1991 er-
schienenen Aufsatz The Computer for 
the 21st Century geprägt. Weiser stellt 
fest: „Already computers in light swit-
ches, thermostats, stereos and ovens 
help to activate the world. These machi-
nes and more will be interconnected in a 
ubiquitous network.“ (Weiser 1991, 2). 
Wir werden eine Zeit erleben, so pro-
phezeit es der Autor, in der nicht mehr 
Menschen mit bzw. mithilfe von Com-
putern kommunizieren oder in der Com-
puter miteinander in Kommunikation 
treten. Es wird vielmehr so sein, dass die 
Dinge selbst miteinander kommunizie-
ren. Gemeint ist damit nicht nur der 
Kühlschrank, der feststellt, dass Butter 
oder Bier zuneige gehen und diese Pro-
dukte selbstständig nachbestellt, sondern 
vielmehr eine zunehmende bis hin zu 
einer vollständigen Vernetzung der rea-
len Gegenstände und der virtuellen Din-
ge. Die weiter zunehmende Rechenge-
schwindigkeit von Prozessoren, die fort-
schreitende Erhöhung der Speicherkapa-
zität, der Entwicklungen in der Mikro-
elektronik, vor allem auch im Nanobe-
reich, ermöglichen es zusehends, dass 
immer kleinere Geräte mit geringerem 
Energiebedarf immer kostengünstiger 
produziert werden können. Sogenannte 
RFID-Chips (RFID = radio-frequency 
identification) sind bereits heute in Rei-
sepässen und Personalausweisen enthal-
ten. Sie funktionieren als „Transponder, 
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die mit einem Hochfrequenzsignal be-
strahlt werden, dieses Signal decodieren, 
aus ihm die Energie für sich selbst be-
ziehen und dann eine Antwortnachricht 
[...] als Funksignal mit einer Reichweite 
von einigen wenigen Metern zurücksen-
den“ (Mattern 2004, 2).  
Die ubiquitous reality umfasst also 
durch die Vernetzung der realen und 
virtuellen Dinge unter- und miteinander 
sowohl die reale als auch die virtuelle 
Welt. Allerdings steht der Mensch in 
dieser ubiquitous reality nicht im Zent-
rum. Wie Friedemann Mattern bemerkt, 
hat Weiser den Begriff „eher in akade-
misch-idealistischer Weise als unauf-
dringliche, humanzentrierte Technikvi-
sion“ (Mattern, 2004, 1) verstanden. Die 
Industrie habe daraus ein pervasive 
computing gemacht (vgl. ebd.). Die 
Vernetzung der Dinge dient nicht dem 
Menschen als Möglichkeit der Erweite-
rung seiner Realität, sondern ökonomi-
schen Zwecken, bei denen der Mensch 
vielleicht (und bestenfalls) die Rolle ei-
nes Mittel zum Zweck einnimmt.  
Wenn wir uns nun die Frage stellen, ob 
die erweiterte Realität eine Form des 
Bildungsenhancements darstellt, dann 
müssen wir eine Perspektive einnehmen, 
die den Menschen ins Zentrum stellt, 
denn Bildung ist immer und ausschließ-
lich Menschenbildung. Eine ubiquitous 
reality, die von der Ökonomie adaptiert 
wurde und die den Menschen exiliert, 
kann per se nicht die Möglichkeit eines 
Bildungsenhancements beinhalten. Be-
vor wir uns allerdings der Frage zuwen-
den, ob augmented reality als Bildungs-
enhancement verstanden werden kann, 
sollte der Begriff Enhancement in den 
Fokus der Überlegung rücken.  
II. 
Wörtlich übersetzt bedeutet to enhance 
soviel wie verbessern oder erhöhen. 
Human Enhancement meint folglich die 
Verbesserung (oder Erhöhung) des 
Menschen. Allerdings herrscht innerhalb 
des Fachdiskurses Uneinigkeit darüber, 
was denn nun genau Human Enhance-
ment sein soll. Der Medizin-Ethiker Eric 
T. Juengst charakterisiert Enhancement 
als einen Ausdruck, der in der Bioethik 
üblicherweise verwendet wird, um Ein-
griffe zu bezeichnen, welche die 
menschliche Form oder Funktionsweise 
verbessern und dabei über den Erhalt 
oder die Wiederherstellung von Ge-
sundheit hinausgehen (vgl. Juengst 
1998, 29). Der mittlerweile emeritierte 
Frankfurter Soziologe und Sozialpsy-
chologe Rolf Haubl bezeichnet Enhan-
cement als „medizinische Maßnahmen 
zur Verbesserung oder gar Perfektionie-
rung [...] von erwünschten kognitiven 
Leistungen [und] [...] von erwünschten 
emotionalen Befindlichkeiten [...] bei 
Personen, die nach aktuellen medizini-
schen Kriterien als nicht-krank bzw. als 
gesund gelten“ (Haubl 2012, 65; Her-
vorh. v. T.D.). Die Zuspitzung, dass es 
sich bei Enhancement um medizinische 
Maßnahmen handelt, wird weder von 
Juengst, noch von Anders Sandberg, 
Mitarbeiter des von Nick Bostrom gelei-
teten Oxforder Future of Humanity In-
stituts, geteilt. Für Sandberg ist Enhan-
cement lediglich „an intervention that 
improves a subsystem in some way 
other than repairing something that is 
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broken or remedying a specific dysfunc-
tion“ (Sandberg 2011, 71). Ähnlich for-
mulieren es auch Julian Savulescu, Pro-
fessor für praktische Ethik an der Uni-
versität Oxford und Robert Ranisch, 
Wissenschaftler am Internationalen 
Zentrum für Ethik in den Wissenschaf-
ten der Universität Tübingen. Enhance-
ment-Anwendungen sind „keineswegs 
nur medizinische Eingriffe. Es gibt zahl-
reiche Formen von Enhancement: Bei-
nahe jede kulturelle Errungenschaft ver-
sucht sich in der Verbesserung des Men-
schen.“ (Ranisch; Savulescu 2009, 25). 
Andreas Woyke betont insbesondere den 
technischen Aspekt, der Human Enhan-
cement gegenüber anderen Formen der 
Verbesserung, z.B. Erziehung, Training 
und Lernprozesse auszeichnet.1 Daher 
macht es aus seiner Sicht durchaus Sinn, 
an diesem Anglizismus festzuhalten. Bei 
Human Enhancement geht es, so 
                                                
1 Unklar ist, auf welches Technikverständnis Woyke 
zurückgreift. Mit Blick auf Martin Heideggers Frage 
nach der Technik ist beispielsweise die Erziehung 
durchaus als ein technisches Vorgehen zu verstehen. 
Heidegger unterscheidet in Die Technik und die Kehre 
die ursprüngliche Technik (physis) vom handwerklichen 
bzw. künstlerischen Hervorbringen (poiesis) und der 
modernen Technik im Sinne eines Herstellens. Während 
im Falle der ursprünglichen Technik etwas aus sich 
selbst heraus in die Unverborgenheit gelangt, „z.B. das 
Aufbrechen der Blüte ins Erblühen“ (Heidegger [1953] 
1982, 11), braucht es beim Hervorbringen notwendiger-
weise denjenigen, der hervorbringt. Immanuel Kant hat 
bereits 1803 in seiner Pädagogik-Vorlesung betont, dass 
der Mensch nur durch Erziehung Mensch werden kann, 
und erzogen werden kann er ausschließlich von jeman-
den, der selbst bereits erzogen worden ist (vgl. Kant 
[1803] 1984, 29). Anders formuliert: Die Möglichkeit 
des Menschseins liegt bereits im Menschen, muss aber 
aus der Verborgenheit in die Unverborgenheit gelangen. 
Das Menschsein muss sich also bewahrheiten, was – 
nach Kant – ausschließlich durch Erziehung möglich ist. 
Der das Menschsein hervorbringende Erzieher bedient 
sich daher – ganz im Sinne Heideggers – einer Technik – 
in diesem Falle der poiesis.  
Woyke, „um gezielte und basale techni-
sche Eingriffe [die] zu einer grundlie-
genden Optimierung der menschlichen 
Konstitution über etablierte Maßstäbe 
und Grenzen hinaus gehen“ (Woyke 
2010, 21f.). Der britische Bioethiker 
John Harris fasst den Enhancement-
Begriff wohl am weitesten, wenn er 
schreibt: „In the context of interventions 
which impact on human functioning, an 
enhancement is clearly anything that 
makes a change, a difference for the bet-
ter“ (Harris 2007, 36). Den genannten 
Versuchen, dem Begriff Enhancement 
Inhalt zu verleihen, ist gemeinsam, das 
es sich bei Enhancement um Eingriffe 
handelt, die auf eine Verbesserung ab-
zielen. Während Haubl eine Zuspitzung 
auf den medizinischen Bereich vor-
nimmt, sind für Juengst und Sandberg 
Enhancement-Maßnahmen Verbesse-
rungen, die über den Erhalt der Gesund-
heit und die Beseitigung von Dysfunkti-
onen hinausgehen. Für Woyke ist En-
hancement ein technisches Vorgehen, 
mit dem Ziel, die menschliche Konstitu-
tion grundliegend zu optimieren, wohin-
gegen Ranisch, Savulscu und Harris En-
hancement schlichtweg als Verbesse-
rungen bezeichnen.  
Ranisch und Savulescu führen Beispiele 
für mögliche Verbesserungen an, darun-
ter fallen Impfungen, die Einnahme von 
Koffein, Glutamin, Kreatin, Erythropo-
ietin, anabole Steroide, Wachstumshor-
mone, potenzsteigernde Mittel (Viagra 
etc.), Nikotin, Betablocker, Ritalin, Mo-
dafinil, Prozac, aber auch Ferngläser, 
Fahrräder und Mobiltelefone (vgl. Ra-
nisch; Savulescu 2009, 25). Der in 
Mannheim lehrende Philosoph Bern-
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ward Gesang nimmt hier eine Ein-
schränkung vor. Enhancement grenzt er 
auf Eingriffe in den gesunden Körper 
ein, die darauf abzielen, Menschen zu 
verbessern: „Begrenzt man den Begriff 
nicht auf Eingriffe in den Körper, wird 
er zu weit. Man könnte auch Sonnenbril-
len, Staubsauger und letztlich jede 
Technik als Enhancement bezeichnen, 
ohne die spezifischen Probleme, die das 
Phänomen spannend manchen, in den 
Blick zu bekommen“ (Gesang 2007, 37, 
Hervorh. im Original). Die Frage, in-
wieweit augmented reality eine Form 
des Bildungsenhancements darstellt, wä-
re daher für Gesang schnell beatwortet: 
Gar nicht! Zumindest nicht, solange sich 
der Zugang zur augmented reality aus-
schließlich über spezielle Brillen (z.B. 
Google Glass) oder mithilfe von Smart-
phones erschließt.  
Michael Hauskeller, Philosophie-
Professor an der Universität Exeter, 
formuliert mit Blick auf die Enhance-
ment-Debatte einen ausgesprochen 
spannenden Gedanken: Es mag sein, so 
Hauskeller, dass Interventionen auf eine 
Verbesserung von menschlichen Fähig-
keiten abzielen. Betreffen aber diese Fä-
higkeiten tatsächlich den Menschen in 
seinem Menschsein? Können wir also 
im Zusammenhang mit Enhancement 
tatsächlich von Human Enhancement 
sprechen (vgl. Hauskeller 2013, 1)? Eine 
solche Frage können wir sinnvollerweise 
nur dann beantworten, wenn es uns ge-
lingt, Klarheit zu gewinnen über das, 
was unser Menschsein auszeichnet. Und 
genau an dieser Stelle kommt die Bil-
dung ins Spiel.  
III. 
Ist von Bildung die Rede, so ist damit 
die Bildung des Menschen gemeint, das 
gilt zumindest für die heutige Zeit, war 
aber keineswegs immer der Fall. Das 
Wort Bildung wurzelt im althochdeut-
schen bildunga und meint das „schaf-
fende Herstellen von Dingen, speziell 
von Töpfen“ (Horlacher 2011, 17). Hier 
wird bereits die transitive Dimension 
des Begriffs deutlich. In eben diesem 
transitiven Sinne wurde Bildung bis zum 
18. Jahrhundert in einen Zusammenhang 
sowohl mit Gott als auch mit der Natur 
und dem Menschen gebracht. Gott formt 
den Menschen nach seinem Bilde. In der 
mittelalterlichen Mystik des Meister 
Eckhart (ca. 1260-1328) wird die Auf-
gabe des Menschen in der Ent-bildung 
gesehen. Diese Ent-bildung zielt darauf 
ab, dass der Mensch alles Nicht-
Göttliche überwindet, indem er sich von 
allem Kreatürlichen befreit. Die Seele 
des Menschen soll reine Empfänglich-
keit werden und damit jene leere Lein-
wand, in die sich Gott hineinbilden 
kann. Auf diese Weise soll der Mensch 
– so Meister Eckhart – nicht nur imago 
dei, also Abbild Gottes sein. Vielmehr 
gilt, dass die Seele „eins sein [will] mit 
Gott“ (Ballauff 1969, 460). In der Natur 
zeigt sich das transitive Moment des 
Bildungsbegriffs beispielsweise in der 
Bildung von Kristallen oder in der eines 
Antlitzes, wohingegen das handwerkli-
che und künstlichere Hervorbingen des 
Menschen als dessen Gebilde verstanden 
werden kann.  
Eine pädagogische Wendung erhielt der 
Bildungsbegriff schließlich durch die 
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„Einschränkung des Gebrauchs von 
‚Bildung’ auf Formierung und Gestal-
tung des Menschen durch den Men-
schen“ (Reinhold/ Pollak/ Heim 1999, 
78). Dabei werden zwei konkurrierende 
Modelle bei der Verwendung des Bil-
dungsbegriffs erkennbar: die „artifizielle 
Verwendung“ und das „entelechiale 
Modell“ (vgl. ebd.). Bildung – artifiziell 
verstanden – greift auf den Pädagogen 
als Handwerker zurück, der formend 
und gestaltend auf die Zu-Erziehenden 
einwirkt. Im Wesentlichen handelt es 
sich dabei um eine materialistische Auf-
fassung vom Menschen, hängt doch das 
Resultat der pädagogischen Intervention 
zwar einerseits vom Können des Päda-
gogen, andererseits aber eben auch von 
der Qualität des zu formenden Men-
schenmaterials ab.2 Im Gegensatz dazu 
                                                
2 Daniel Gottlob Moritz Schreber (1808-1861) betont in 
seinem Erziehungsratgeber Kallipädie: „Selbst sehr 
mangelhafte Naturmitgabe ist staunenerregender Weise 
ausgleichbar durch wohlberechnete Erziehung, wovon 
die augenfälligsten maassgebenden Beispiele in den 
immer höher steigenden Resultaten der Erziehungsan-
stalten für Taubstumme, Blinde, Blödsinnige, Cretinen, 
sittlich verwahrloste Kinder u.s.w. zu erblicken sind. Die 
glücklichste Naturmitgabe ist aber der Verkümmerung 
preisgegeben, wenn die erziehende Entwickelung dersel-
ben fehlt.“ (Schreber 1858, 5). Es ist insbesondere – aber 
nicht ausschließlich – in der Pädagogik des 19. und 20. 
Jahrhunderts eine Tendenz erkennbar, die darauf abzielt, 
mithilfe eugenischer Maßnahmen die Qualität des zu 
formenden Menschenmaterials zu beeinflussen. Ellen 
Key fordert 1902 in „Das Jahrhundert des Kindes“ einen 
Bewusstseinswandel zum Zwecke einer Höherbildung, 
einer Veredelung des Menschen und stellt fest: „So stark 
ist schon das Bewußtsein von der Bedeutung der Er-
blichkeit geworden, daß junge Menschen – die selbst 
eine durch Generationen angesammelte ‚Belastung’ in 
der einen oder anderen Hinsicht getragen haben – anfan-
gen einzusehen, daß es ihre Pflicht ist, lieber auf die 
Elternfreude zu verzichten, als ihr unglückseliges Erbe 
auf eine neue Generation überzuwälzen.“ (Key [1902] 
1992, 39). Der amerikanische Curriculumsforscher John 
Franklin Bobbitt stellt in einem 1909 publizierten Auf-
satz Überlegungen zu einer praktischen (und praktikab-
len) Eugenik an: „A fourth proposal, which remains only 
geht das entelechiale Modell von einer 
im Menschen währenden Kraft aus, die 
auf die Welt einwirkt und sich in der 
Welt ausdrücken will. Die Aufgabe des 
Pädagogen besteht darin, die in die Welt 
wirkende Kraft zu lenken und für ihren 
gelingenden Ausdruck Sorge zu leisten.3 
Im Zusammenhang mit dem entelechia-
len Modell wird häufig das Bild des Pä-
dagogen als Gärtner bemüht.  
 
 
                                                                           
a proposal, is the abolition of public charities, public 
school systems and all other public agencies which go 
out of their way to preserve the weak an incapable.“ 
(Bobbitt [1909] 2012, 393). Wachsen die Unfähigen 
heran und pflanzen sich fort, sorge dies, so Bobbitt, 
sukzessive für eine Degeneration der Gesellschaft. Einer 
solchen Degeneration könnte von Seiten der Gesellschaft 
dadurch entgegengewirkt werden, dass öffentliche Schu-
len, caritative Einrichtungen etc., die Schwache und 
Defizitäre unterstützen, abgeschafft werden. Bobbitt 
weiß allerdings, dass ein solches Vorgehen aus humani-
tärer Sicht ein Rückschritt wäre, der im Übrigen bereits 
von Charles Darwin als nicht beschreitbar deklariert 
wurde, es sei denn, der Mensch würde auf den „edelsten 
Theil unserer Natur“ verzichten (Darwin 1875, 174). In 
der aktuellen Diskussion im Zusammenhang mit den 
(aufscheinenden) Möglichkeiten gentechnischer Inter-
ventionen argumentieren John Robertson (Robertson 
1994) und Allen Buchanan (Buchanan et al. 2000) für 
eine moralische Gleichsetzung von gentechnischer Op-
timierung des Erbmaterials befruchteter Eizellen und – 
ebenfalls fremdbestimmten – erzieherischen Interventio-
nen auf das heranwachsende Kind. Als entschiedener 
Gegner einer solchen Gleichsetzung hat sich Jürgen 
Habermas in seiner Schrift Die Zukunft der menschli-
chen Natur. Auf dem Weg zu einer liberalen Eugenik 
(Habermas 2005) präsentiert.  
3 Exemplarisch für ein pädagogisches Vorgehen nach 
dem entelechialen Modell ist Jean-Jacques Rousseaus 
negative Erziehung. In seinem Emilé schreibt er: „Thus, 
the first education ought to be purely negative. It consists 
not at all in teaching virtue or truth but in securing the 
heart from vice and the mind from error. [...] Restrain, 
arrest alien impressions; and in order to prevent the birth 
of evil, do not hurry to do good, for good is only truly 
such when reason enlightens it. Regard all delays as 
advantages; to advance toward the end without losing 
anything is to gain a lot. Let childhood ripen in child-




Orientiert man sich an den angeführten 
konkurrierenden Modellen, so sind Wil-
helm von Humboldts bildungstheoreti-
sche Überlegungen wohl eher dem ente-
lechialen Modell zuzuordnen. Allerdings 
denkt Humboldt Bildung weniger vom 
Pädagogen aus. Für ihn steht der 
Mensch im Zentrum; dessen Aufgabe 
besteht darin, sich selbst zu bilden bzw. 
für seine eigene Bildung Sorge zu tra-
gen. Daraus folgt für Humboldt, dass 
„der wahren Moral erstes Gesetz ist: bil-
de dich selbst, und nur ihr zweites: wir-
ke auf andere durch das, was du bist“ 
(Humboldt 1841, 292). Nun soll die Art 
und Weise, wie sich der Mensch zu bil-
den hat, keinesfalls zufällig oder gar 
nach Lust und Laune geschehen. Im Ge-
genteil hat der Mensch einen Endzweck 
zu verfolgen, den er freilich auch ver-
fehlen kann. Humboldt formuliert diesen 
Endzweck in seiner als Fragment erhal-
tenen Theorie der Bildung des Men-
schen recht allgemein. Der Endzweck 
bzw. das Ziel des Menschen besteht in 
der Vollendung der Ausbildung der 
Menschheit als ein Ganzes (vgl. Hum-
boldt [1793] 2012, 93). Wenn Humboldt 
von der Ausbildung der Menschheit als 
ein Ganzes spricht, wehrt er sich gegen 
eine gerade auch in der heutigen Zeit 
offensichtlichen Fragmentierung des 
Wissens. Diejenigen – so Humboldt – 
die sich weigern, sich intensiv und in 
aller Tiefe mit einem gewählten Fach zu 
beschäftigen, sondern sich hier und da 
mit allem Möglichen befassen, um dar-
aus einen Vorteil zu ziehen, sind in einer 
besorgniserregenden Lage. Jemand, der 
so vorgeht, überlässt sich dem Zufall 
und damit dem, was gerade (von ande-
ren) erwartet wird. Der sich diesen 
fremden Zwecken Unterwerfende steht 
damit in der Gefahr, niemals zu sich 
selbst zu gelangen und vermag daher 
weder sich selbst noch der Menschheit 
insgesamt durch sein Denken und Han-
deln Ausdruck zu verleihen.4  
Wie aber kann eine Bildung zum Men-
schen gelingen? Humboldts Anthropo-
logie rückt den Menschen ins Zentrum. 
Nicht das, was der Mensch tut, nicht das 
Produzierte als Ausdruck menschlicher 
Macht ist entscheidend, sondern das, 
was den jeweils besonderen Tätigkeiten 
zugrunde liegt. Der Mensch will „die 
Kräfte seiner Natur stärken und erhö-
hen“ und er will dem, was ihn wesent-
                                                
4 Theodor W. Adorno greift in seiner Theorie der Halb-
bildung die Gefahr der Fragmentierung des Wissens auf, 
wenn er schreibt: „Das Halbverstandene und Haberfah-
rene ist nicht die Vorstufe der Bildung, sondern ihr Tod-
feind: Bildungselemente, die ins Bewußtsein geraten, 
ohne in dessen Kontinuität eingeschmolzen zu werden, 
verwandeln sich in böse Giftstoffe, tendenziell in Aber-
glauben, selbst wenn sie an sich den Aberglauben kriti-
sieren“ (Adorno [1959] 2006, 42). Und Konrad Paul 
Liessmann, der in seiner Theorie der Unbildung Adornos 
Kritik erneut durchdenkt, verweist auf die Gefahr, die 
mit der Unterwerfung unter fremde Zwecke einhergeht. 
Der Mensch, der seinen Zweck nicht verfolgt, der nicht 
in sich die Menschheit zu einem Ganzen ausbildet, weil 
er sich selbst in der Zerstreuung verfehlt, kann unmög-
lich zur Freiheit gelangen und macht sich selbst zu ei-
nem Sklaven fremder Interessen. Dass heutige Bildungs-
reformer eine solche Verfehlung noch befördern, zeigt, 
wie wenig die Bildung das ihr Wesentliche noch im 
Blick hat: „Daß Menschen ein zweckfreies, zusammen-
hängendes, inhaltlich an den Traditionen der großen 
Kulturen ausgerichtetes Wissen aufweisen könnten, das 
sie nicht nur befähigt, einen Charakter zu bilden, sondern 
ihnen auch ein Moment von Freiheit gegenüber den 
Diktaten des Zeitgeistes gewährt, ist ihnen [den Bil-
dungsreformern; Anm. b. T.D.] offenbar ein Greuel 
[sic!]. Gebildete nämlich wären alles andere als jene 
reibungslos funktionierenden flexiblen, mobilen und 
teamfähigen Klons, die manche gerne als Resultat von 
Bildung sähen.“ (Liessmann 2006, 218f.). 
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lich auszeichnet „Werth und Dauer ver-
schaffen“ (ebd., 94). Anders formuliert: 
Der Mensch will mehr werden, als er ist. 
Was aber ist der Mensch? Der Mensch 
ist etwas, das will, ein Wille bzw. ein 
Streben. Das Streben strebt danach, aus 
der bloßen Möglichkeit zur Wirklichkeit 
zu gelangen. Der Mensch will also 
(wirklich) werden, was er (seiner Mög-
lichkeit nach) ist. Stolzenberg und Ul-
richs verweisen auf die erkennbare Nähe 
zwischen Humboldt und Aristoteles. 
Humboldt schließt „an die Aristotelische 
Modalunterscheidung von Möglichkeit 
oder Fähigkeit (dynamis) und Wirklich-
keit (energeia) an. Auch Humboldts 
Konzept der kraftbegabten, sich selbst 
bildenden Individualität dürfte sich dem 
Aristotelischen [...] Begriff der Entele-
chie (entelecheia) verdanken“ (Stolzen-
berg/ Ulrichs 2010, 187; Hervorh. im 
Original). Mit dem Begriff Entelechie ist 
das Streben nach der sich im Stoff ver-
wirklichenden Form gemeint (vgl. 
Damberger 2012, 175).  
Damit ist nun ein zweites Moment ange-
sprochen, dass sich als bedeutsam für 
Humboldts Bildungskonzeption erweist. 
Die Form braucht einen Stoff, und die 
Kraft einen Gegenstand, um sich darin 
auszudrücken. Der Mensch bedarf daher 
einer Welt außer sich, eines Wirkungs-
kreises, um Kraft und Gedanken wirk-
lich werden zu lassen. Bei der Erweite-
rung des Wirkungskreises geht es dem 
Menschen allerdings nicht darum, etwas 
zu erwerben, sondern um seine innere 
Verbesserung und Veredelung (vgl. 
Humboldt [1793] 2012, 94). Besser und 
edler heißt in diesem Zusammenhang 
für Humboldt, dass der Mensch denkend 
ein Verständnis von sich selbst entwi-
ckelt und handelnd seinen Willen frei 
und unabhängig werden lässt. Eben dazu 
braucht er etwas, das außerhalb seiner 
selbst ist. Dieses Außerhalb, diese Welt, 
versucht er nun um seiner Verwirkli-
chung, seinem Selbstverständnis und 
seiner Freiheit willen „so eng, als er nur 
kann, mit sich zu verbinden“ (ebd.).5  
Eine solche enge Verbindung mit der 
Welt kann gelingen, wenn der Mensch 
sich nicht stumpfsinnig irgendwie mit 
den Dingen in der Welt befasst, sondern 
sich mit diesen Dingen tatsächlich aus-
einandersetzt. In der Auseinanderset-
zung kann das, was zuvor scheinbar 
selbstverständlich war, in einem neuen, 
anderen Licht erscheinen. Es ist bei-
spielsweise die Aufgabe eines gelingen-
den Unterrichts, das Selbstverständliche 
als Täuschung erkennbar zu machen und 
somit für eine Ent-täuschung zu sorgen. 
Interessant ist, dass die Auseinanderset-
zung nicht nur ein Akt der Enttäuschung 
sein kann, sondern sie ist darüberhinaus 
in jedem Fall eine Form der Zerstörung. 
Hegel hat das in seinen Jenaer System-
entwürfen aufgezeigt. Ihm zufolge bildet 
sich der in Bewegung befindende Geist 
den Gegenstand der Anschauung ein. In 
der Einbildung wird das Eingebildete 
bereits aus dem Kontext gerissen – dies 
                                                
5 Albert Reble attestiert Humboldts Bildungstheorie eine 
„merkwürdige Ichbezogenheit“. Und in der Tat wird 
Humboldt von etlichen Autoren eine solipsistische Hal-
tung unterstellt: „[B]ei all diesem Tun“, so Reble, „soll 
der Gesichtspunkt der eigenen Bildung der erste sein, 
alle Werke und Leistungen werden zu bloßen ‚Mitteln’ 
seiner Selbstformung entwertet. Bei dieser Auffassung 
von Bildung fehlt also die letzte Hingabe an die Sache 
und an die Gemeinschaft.“ (Reble [1951] 1987, 186; 




ist die erste stattfindende Destruktion. 
Die zweite Zerstörung vollzieht der Ver-
stand, der für Hegel das sondernde 
Vermögen ist (im Gegenteil zur eini-
genden Vernunft), denn das Eingebilde-
te bleibt nicht als geistige Verdopplung 
erhalten, sondern wird zerlegt, im ei-
gentlichen Sinne des Wortes der Kritik 
unterzogen, um dann neu mit dem, was 
sich ansonsten im Geist befindet, syn-
thetisiert zu werden (vgl. Hegel 
[1805/1806] 1987, 172; Sesink 2005, S. 
13 und Damberger 2013, 536). Die 
Kraft, die hier zerstört und zusammen-
fügt, ist letztlich das, was Humboldt als 
den Menschen begreift, jener Wille, der 
werden will, das mögliche Sein, das da-
nach strebt, sich zu verwirklichen. Die 
Aufgabe, die dem Menschen im Verlauf 
der Bildung zukommt, besteht nun da-
rin, sich in der Beschäftigung mit der 
Welt bewusst mit dieser auseinanderzu-
setzen, denn in der bewussten Ausei-
nandersetzung hat der Mensch die 
Chance, sich selbst am Gegenstand der 
Auseinandersetzung zu erfahren. Ge-
nauer: Der Mensch als nach außen ge-
richteter Wille, als Streben, als Kraft 
erfährt sich selbst nur dadurch, dass er 
auf die Gegenstände der Welt und deren 
Widerständigkeit stößt. Wenn das mit 
offenem Auge und offenem Geist ge-
schieht, wenn dies also bewusst stattfin-
det, dann erfährt der Mensch an der 
Welt sowohl die Welt als auch sich 
selbst. Allerdings – und das ist die Kehr-
seite dieser Selbst- und Welterfahrung – 
tritt ihm zugleich unweigerlich ins Be-
wusstsein, dass beides fremdbestimmt 
ist.  
Weder die Kraft, die der Mensch ist und 
zu stärken, zu erhöhen versucht, noch 
die Welt hat er selbst verschuldet. Bei-
des ist nicht Ergebnis seiner Macht. In-
sofern erfährt der sich bildende Mensch 
erst einmal eine doppelte Fremdbestim-
mung (vgl. Damberger 2012, 185ff.). 
Mit der Humboldt´schen Bildungskon-
zeption geht somit eine zweifache Ge-
fahr einher. Zum einen besteht die Mög-
lichkeit, dass sich der Mensch in der Be-
schäftigung mit der Welt verliert. Hum-
boldt unterstreicht, eine Entfremdung sei 
notwendig und im Menschen angelegt; 
nun besteht aber die große Herausforde-
rung, vor die der Sich-bildende gestellt 
ist, gerade darin, sich in der Entfrem-
dung nicht zu verlieren, sondern im Ge-
genteil an der Welt reicher zu werden 
und wieder zu sich zurückzukehren (vgl. 
Humboldt [1793] 2012, 96). Die zweite 
Gefahr wird von Humboldt nicht expli-
zit benannt, aber nichtsdestotrotz bei 
genauerer Analyse seiner Überlegungen 
offensichtlich. Es handelt sich um die 
Verzweiflung, die sich angesichts der 
menschlichen Ohnmacht äußern kann: 
Es kann der Mensch das, was er wesent-
lich ist, nur entdecken, nicht aber her-
stellen. Er kann an der Welt sich selbst 
erkennen, seine Wesenhaftigkeit beugt 
sich an der Welt zurück, wird vom Men-
schen reflexiv eingeholt und zeigt ihm 
auf, dass er nicht Subjekt seiner selbst 
ist. Und dennoch muss er denken und 
handeln. Er kann nicht nichts tun, son-
dern muss sich entscheiden, selbst, wenn 
er sich für den Tod entscheidet. Eben 
darin liegt das Moment der Selbstbe-
stimmung, darin äußert sich die Freiheit 
des Menschen.  
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Humboldt holt hier nicht nur die Selbst-
bestimmung ein und gibt somit der Bil-
dung des Menschen ihre Würde zurück, 
sondern zeigt darüber hinaus auf, dass 
sein Bildungsverständnis die gegenüber-
stehenden Modelle eines artifiziellen 
Verständnisses von Bildung einerseits 
und eines in der Entelechie begründeten 
Modells andererseits miteinander ver-
mittelt und in einer dialektischen Figur 
aufhebt. Die nach außen-wollende Kraft 
wirkt auf die Welt, versucht sich in der 
Welt zu verwirklichen (entelechiales 
Bildungsverständnis). Sie erfährt sich in 
ihrem Wirken an der Widerständigkeit 
der Welt (reflexives Einholen und Ge-
wahrwerden der doppelten Fremdbe-
stimmung). Der sich seiner selbst und 
der Welt gewahr gewordene Mensch 
muss sich nun trotz der doppelten 
Fremdbestimmung entscheiden, und 
eben dieser Akt der Entscheidung ist 
Ausdruck seiner Selbstbestimmung. Nun 
soll aber dieses Sich-selbst-bestimmen 
nicht irgendwie vonstatten gehen. Hum-
boldt fordert hier unmissverständlich als 
„letzte Aufgabe unseres Daseyns [...] [,] 
dem Begriff der Menschheit in unsrer 
Person, sowohl während der Zeit unse-
res Lebens, als auch noch über dasselbe 
hinaus, durch die Spuren des lebendigen 
Wirkens, die wir zurücklassen, einen so 
grossen Inhalt, als möglich, zu verschaf-
fen“ (ebd., 94). Hier wird zum einen ei-
ne Verbindung des Individuellen mit 
dem Allgemeinen erkennbar. Individuell 
deshalb, weil mit dem Begriff der 
Menschheit in unserer Person das ge-
meint ist, was der jeweils Einzelne als 
sein Menschsein begreift. Ein solcher 
Begriff des je eigenen Menschseins setzt 
für Humboldt eine gelungene Bildung 
im Sinne einer Auseinandersetzung mit 
der Welt und damit mit sich selbst vo-
raus. Auf diese Weise stößt der Mensch 
in das vor, was ihn je individuell we-
sentlich auszeichnet. Dieser Begriff der 
Menschheit soll nun durch das, was der 
Mensch tut, Ausdruck erfahren. Das ist 
mehr als nur dem je Eigenen, Wesenhaf-
ten Gestalt zu verleihen, sondern es 
handelt sich dabei zugleich um ein 
Statement: Im Ausdruck des jeweils ein-
zelnen Menschen soll seine Vorstellung, 
wie der Mensch als solcher sein soll, 
manifest werden. Damit ist über das In-
dividuelle hinaus das Allgemeine ange-
sprochen.  
Dem Begriff der Menschheit in dieser 
Weise Gestalt zu verleihen meint zum 
anderen eine Überwindung dessen, was 
das (je individuelle) Menschsein be-
grenzt. Der Mensch ist sterblich, sein 
Versuch, sich gegen diese fremdgesetzte 
Grenze aufzubäumen, wird scheitern. 
Aber die Spur, die er in seinem Wirken 
hinterlässt, der individuelle Ausdruck 
dessen, wie der Mensch als solcher sein 
soll, kann und soll der eigenen Vergäng-
lichkeit zum Trotz weiter fortbestehen. 
Zuletzt fordert Humboldt, diesem Be-
griff der Menschheit einen so großen 
Inhalt wie möglich zu verleihen. Das 
verweist nun auf den bereits angeführten 
Zweck des Menschen. In seinen Ideen 
zu einem Versuch, die Gränzen der 
Wirksamkeit des Staats zu bestimmen 
beschreibt Humboldt diesen Zweck fol-
gendermaßen: „Der wahre Zwek des 
Menschen [...] ist die höchste und pro-
portionirlichste Bildung seiner Kräfte zu 
einem Ganzen“ (Humboldt [1792] 2002, 
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64). Die Kräfte so hoch wie möglich zu 
bilden, sie also zu verbessern, setzt be-
reits ein reflexiven Einholen dieser 
Kräfte voraus. Nun hat der Mensch of-
fenbar mehrere solcher Kräfte, und da-
mit diese sich nicht gegenseitig behin-
dern, gilt es, sie proportionierlich, also 
verhältnismäßig, höher zu bilden. Das 
wiederum setzt ein Überblicken der 
Vielzahl der Kräfte und ein Wissen, wie 
diese proportionierlich zu verbessern 
sind, voraus.  
Zuletzt soll die Bildung der Kräfte zu 
einem Ganzen erfolgen. Das meint nicht 
nur eine Harmonie der Kräfte des je 
Einzelnen. Im Gegenteil fordert Hum-
boldt den Blick auf andere Menschen zu 
richten und auf deren individuelles Ver-
ständnis von Menschheit: „Das Verfah-
ren unseres Geistes, besonders in seinen 
geheimnisvolleren Wirkungen, kann nur 
durch tiefes Nachdenken und anhaltende 
Beobachtung seiner selbst ergründet 
werden. Aber es ist selbst damit noch 
wenig geschehen, wenn man nicht zu-
gleich auf die Verschiedenheit der Köp-
fe, auf die Mannigfaltigkeit der Weise 
Rücksicht nimmt, wie sich die Welt in 
verschiedenen Individuen spiegelt.“ 
(Humboldt [1793] 2012, 98). Hans Kol-
ler erinnert in diesem Zusammenhang an 
eine Passage in Das achtzehnte Jahr-
hundert, in der Humboldt diesen Gedan-
ken noch pointierter fasst: „Der Einzelne 
kann das Ideal menschlicher Vollkom-
menheit nur von [e]iner Seite, nur nach 
Maassgabe seiner Eigenthümlichkeit 
darstellen, aber durch die vergleichende 
Betrachtung vieler dieser einseitigen und 
verschiedenen Darstellungen nähern wir 
uns einer anschaulichen Vorstellung von 
der Vollständigkeit desselben, als eines 
Ganzen.“ (Humboldt [1797] 2002, 417). 
Um die letzte Aufgabe unseres Daseins, 
um unseren Zweck zu erfüllen, um Bil-
dung wirklich werden und gelingen zu 
lassen, braucht es nicht nur das Heraus-
finden und Hervorbringen dessen, was 
dem je Einzelnen wesentlich ist, sondern 
zugleich das Miteinbeziehen des je Indi-
viduellen anderer Menschen (vgl. Koller 
2008, 77ff.).  
Der Mensch ist gemäß Humboldts anth-
ropologischen Vorstellungen im We-
sentlichen eine sich auf die Welt zube-
wegende Kraft. Diese Kraft will sich 
selbst in Erfahrung bringen, sich höher 
bilden, hinauf zu einer sich selbst Wert 
verleihenden Einheit (vgl. Ballauff/ 
Schaller 1970, 508). Die Verbesserung 
des Menschen umfasst dabei ein Sich-
selbst-an-der-Welt-gewahr-werden, das 
Gewahrgewordene zu verwirklichen, 
indem es proportionierlich zu einem 
Ganzen höhergebildet wird, wobei das 
Ganze, vom dem hier die Rede ist, Aus-
druck einer Idee des Menschen insge-
samt darstellt und daher die Grenze des 
Individuellen übersteigt. Das Ganze, so 
könnte man es formulieren, bleibt eine 
regulative Idee, die nicht erreicht, nicht 
identisch mit der Wirklichkeit werden 
kann. Sie ist das Licht, auf das sich der 
Mensch bildend zubewegt. Der sich-
verbessernde Mensch ist im Hum-
boldt´schen Sinne derjenige, der sich 
selbst und durch sich selbst die Idee der 
Menschheit insgesamt verwirklicht.  
V. 
Der Existenzphilosoph Karl Jaspers be-
greift Bildung als ein Suchen nach dem 
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Einen in Allem. Zunächst befindet sich 
der Mensch in der Situation, alle mögli-
chen Dinge der Welt zu hören, zu sehen, 
zu erfahren. Er vernimmt die unter-
schiedlichen und auch widersprüchli-
chen Interpretationen dieser Dinge und 
der Welt insgesamt – und dies erzeugt 
vor allem eines: Verwirrung. Diese 
Verwirrung versucht er zu überwinden, 
indem er nach der Wahrheit, dem „End-
ziel“, dem „Urgrund“, dem „Weltgan-
zen“ fragt (vgl. Jaspers 1982, 109). Al-
lerdings führt den Menschen die Suche 
nach einer Antwort auf die Grundfrage 
nicht zu einer klaren, eindeutigen Ant-
wort, sondern an die Grenze des Wiss-
baren. Diese Grenzerfahrung bietet, so-
fern sie bewusst erlebt wird, die Mög-
lichkeit, aus einem bloßen Dasein heraus 
zur Existenz zu gelangen.  
Auch wenn Jaspers keine geschlossene 
Anthropologie, geschweige denn eine 
vollständige Bildungskonzeption vor-
legt, wird aus seinen philosophischen 
Reflexionen deutlich, dass der Mensch 
über Bildung zur Existenz gelangen 
kann und dass überdies ausschließlich 
der Mensch in der Lage ist, wahrhaft zu 
existieren. Um zu verstehen, was Jaspers 
mit dem Begriff „Existenz“ zu beschrei-
ben versucht, macht es Sinn, den Weg 
zu skizzieren, der zur Existenz führt. 
Jaspers stellt fest, dass sich der Mensch 
immer in Situationen befindet. Eine Si-
tuation ist „eine sinnbezogene Wirklich-
keit, die weder psychisch noch physisch, 
sondern beides zugleich als die konkrete 
Wirklichkeit ist, die für mein Dasein 
Vorteil oder Schaden, Chance oder 
Schranke bedeutet“ (Jaspers [1947] 
1932, 202; Hervorh. im Original). Situa-
tionen kann man ertragen oder erleiden, 
man kann vor ihnen fliehen, sie gezielt 
herbeiführen oder vermeiden. Man 
könnte mit Verweis auf Heidegger im 
Zusammenhang mit einer Situation von 
einem Existenzial, einer Grundstruktur 
des Daseins sprechen, denn ähnlich, wie 
sich der im Dasein befindliche Mensch 
immer und unweigerlich in einer Stim-
mung befindet, ist er ebenso immerzu in 
einer Situation. Mit dem Vermeiden ei-
ner bestimmten Situation tritt er bereits 
in eine andere ein. Situationen sind ge-
wissermaßen wie das Wetter, mit dem 
Unterschied, dass der Mensch das Wet-
ter (noch) nicht oder nur in geringem 
Maße gezielt gestalten kann.  
Im Unterschied zur Situation kann der 
Mensch die Grenzsituation nicht ver-
meiden. Grenzsituationen sind für Jas-
pers z.B. Tod, Leiden, Kampf und 
Schuld. Ist der Mensch plötzlich mit 
dem eigenen Tod konfrontiert, findet er 
sich als Dasein mit einer Grenzsituation 
konfrontiert, und er kann sie nicht über-
schauen, kann sich keinen Begriff von 
ihr machen. Sie markiert das Ende, eine 
Wand, von der das Dasein zurückprallt. 
Für den Menschen als Dasein, also als 
Sein, das (nur) da ist, empirisch erfass-
bar, zeitlich, lebend, sterbend, bleibt der 
Tod unverständlich. Er widerspricht al-
lem, was das Dasein auszeichnet. Es will 
sich erhalten, sich erweitern, aber die 
Grenzsituation Tod verunmöglicht die-
ses Streben nach Mehr. Was sie hinge-
gen ermöglicht, ist die Chance, über das 
bloße Dasein hinaus zur Existenz zu ge-
langen. Existieren meint also ein über 
das bloße Dasein hinausweisendes 
Selbstwerden des Menschen: „[W]ir 
 
13 
werden wir selbst, indem wir in die 
Grenzsituationen offenen Auges eintre-
ten. [...] Grenzsituationen erfahren und 
Existieren ist dasselbe.“ (ebd., 204). 
Existenz als Begriff zu definieren, bleibt 
jedoch unmöglich. Für Jaspers zeichnet 
sich die Philosophie – und das gilt in 
besonderem Maße für die Existenzphilo-
sophie – gerade dadurch aus, dass sie 
sich im Gegensatz zur Wissenschaft 
nicht Gegenständen widmet, die sie als 
Objekte analysiert und zu begreifen ver-
sucht. Der Philosophie geht es um das 
eigentliche Sein, zu dem sie vorstößt, 
indem sie auf die Methode des Trans-
zendierens zurückgreift. Gemeint ist 
damit ein über das Gegenständliche ins 
Ungegenständliche Hinausgehen. Im 
Gegensatz zur Wissenschaft arbeitet die 
Philosophie gerade dann, wenn es ihr 
um Sein bzw. um Existenz geht, auch 
nicht mit Begriffen, sondern mit Signa, 
also mit Worten, die auf das, was nicht 
begriffen werden kann, hindeuten (vgl. 
Schüßler 1995, 62ff.). Weil nun der Tod 
als Grenzsituation jeden Menschen be-
trifft, bietet sie ihm ganz grundsätzlich 
die Möglichkeit, über die Methode des 
Transzendierens zur Existenz zu gelan-
gen – eine Möglichkeit, die ergriffen 
werden kann, nicht aber ergriffen wer-
den muss, denn der Mensch kann sich 
freilich weigern, offenen Auges in die 
Grenzsituation einzutreten. Er kann ver-
drängen, dass er sterben muss. Er kann 
ihr mit einer Form der Rationalisierung 
begegnen, ähnlich wie Epikurs Aus-
spruch: „Das schauerlichste Übel also, 
der Tod, geht uns nichts an; denn solan-
ge wir existieren, ist der Tod nicht da, 
und wenn der Tod da ist, existieren wir 
nicht mehr.“ (Epikur 1983, 102). Und er 
kann den Tod verneinen und auf ein 
Jenseits hoffen, auf ein Leben nach dem 
Tod. Die Versuche, die Augen vor der 
Grenze zu verschließen, führen aller-
dings dazu, dass der Mensch nicht zur 
Existenz gelangt, sondern auf der Ebene 
des Daseins verbleibt. Im Dasein steckt 
zwar die Möglichkeit der Existenz, diese 
ist aber nicht vom Dasein ableitbar, soll 
heißen: Denkend, z.B. dadurch, dass 
sich der Mensch den eigenen Tod zum 
Gegenstand der Betrachtung macht, ist 
die Existenz nicht erreichbar. Der einzi-
ge Weg zu ihr ist der Sprung (vgl. Leh-
mann 1938, 33f.).  
Sich mit klarem Bewusstsein der Grenz-
situation auszusetzen erzeugt unweiger-
lich Angst. Es handelt sich dabei nicht 
nur um eine vitale Daseinsangst, eine 
Angst vor dem gähnenden Abgrund, der 
Leere, der Endlichkeit des eigenen Le-
bens, sondern um eine existenzielle 
Angst. Dieser Angst geht es um die Fra-
ge, ob sich im Dasein tatsächlich Exis-
tenz verwirklicht hat oder nicht. Die 
Existenz offenbart also das Wesentliche 
im Leben des Menschen und lässt alles 
andere als unwesentlich, als hinfällig 
erkennbar werden. Bildung hat mit Blick 
auf ein dem eigenen Wesen gemäßes, 
existenzielles Leben eine nicht zu unter-
schätzende Bedeutung: „Im philosophi-
schen Leben gilt Bildung als ein zu 
mehrendes Gut. [...] Trotz allem wird sie 
relativiert im Sinne der Grenzsetzung, 
durch die Existenz sie übergreift. Zwar 
je reicher sie ist, desto weiter ist die 
existenzielle Möglichkeit. Aber existen-
zielle Wirklichkeit ist nur, wo Bildung 
in jedem ihrer Glieder mehr als Bildung 
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ist, transparent wird als Gehalt der Exis-
tenz.“ (Jaspers [1948] 1982, 131). Die 
Unterscheidung zwischen existenzieller 
Möglichkeit und Wirklichkeit zeigt aus-
gesprochen treffend die Grenze der Bil-
dung auf. Der sich-bildende, seinen Ho-
rizont erweiternde Mensch hat durch das 
Mehr an Welt, das er sich bildend an-
eignet, auch mehr Möglichkeiten, sich 
als das, was ihn wesentlich auszeichnet, 
zu verwirklichen. Die Verwirklichung 
selbst kann Bildung hingegen nicht leis-
ten, das geschieht einzig und allein 
dadurch, dass existierend gelebt wird. 
Die Existenz leitet sich dabei nicht von 
Bildung ab, mehr Bildung führt also ge-
nauso wenig zu deren existenziellen 
Vollzug, wie mehr Dasein zur Existenz 
führt. Auch hier gilt es den Sprung zu 
wagen.  
Sowohl bei Humboldts bildungstheoreti-
schen Überlegungen, als auch bei Jas-
pers philosophischen Blick auf Bildung 
spielt der Umgang mit dem Unverfügba-
ren eine bedeutende Rolle. Humboldts 
Bildungsverständnis zielt darauf ab, die 
Kraft, die der Mensch darstellt, reflexiv 
einzuholen. Dadurch wird die zweifache 
Fremdbestimmung – die der eigenen 
Kraft, die der Mensch nicht verschuldet 
hat und die Welt mit ihren Anforderun-
gen und Erwartungen – offenbar und 
kann (und muss) dialektisch aufgehoben 
werden. Dies geschieht durch die 
menschliche Aktion, durch das Sich-
ausdrücken in die Welt, das zugleich 
Verwirklichung der Idee des Menschen 
sein soll. Und ebenso wie es Humboldt 
nicht um die Nivellierung des Fremden 
geht, sondern um den Umgang mit die-
sem Unverfügbaren, betont auch Jaspers 
in seiner Forderung nach Existenzerhel-
lung und Existenzvollzug ein Leben in 
Angesicht und in Anerkennung eines 
Umgreifenden, das den Menschen her-
vorbringt und all sein Handeln durch-
zieht, ohne sich begrifflich fassen zu 
lassen, ohne eins zu werden mit dem 
Begriff. Das genuin Menschliche, um 
das es Humboldt und Japsers mit Blick 
auf die Bildung des Menschen geht, ist 
die Entfaltung der menschlichen Kräfte, 
das Hineinbilden in die Welt angesichts 
und in Anerkennung des grundsätzlich 
Unfassbaren, das uns nicht nur als ein 
Anderes umgibt, sondern dass wir zu-
gleich sind. Das ewig Andere ist die 
Kehrseite unserer Macht, das Menschli-
che am Menschen ist durch die antino-
mische Struktur von Macht und Ohn-
macht, Eigenes und Fremden, Leben 
und Tod ausgezeichnet. Die Überwin-
dung des Einen ist nur um den Preis der 
Zerstörung des Anderen möglich.  
VI. 
Wenn wir es im Falle von augmented 
reality tatsächlich mit einer Form des 
Bildungsenhancements zu tun haben und 
wir Enhancement im Sinne von John 
Harris als eine Intervention verstehen, 
die einen Unterschied zum Besseren 
bewirkt, dann müsste augmented reality 
eine Verbesserung des genuin Menschli-
chen wenn nicht bewirken, so doch zu-
mindest ermöglichen. Das Menschliche 
ist, wie o.a., die Fähigkeit, die Idee des 
Menschen in der Welt Ausdruck zu ver-
leihen und dabei das Verfügbare mit 
dem Unverfügbaren, Macht mit Ohn-
macht zu vermitteln. Kann augmented 
reality das leisten? Erich Herber führt in 
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seinem Aufsatz Augmented Reality – 
Auseinandersetzung mit realen Lernwel-
ten einen interessanten Gedanken ins 
Feld. Er hat dabei das sogenannten Work 
Based Learning im Blick. Auszubilden-
de des Unternehmens BMW tragen da-
bei zu Trainingszwecken spezielle aug-
mented reality-Brillen. Beim Blick auf 
den Motor erhalten sie dadurch nicht nur 
ein virtuelles Abbild des Motors, son-
dern zugleich technische Zusatzinforma-
tionen, Diagnose und Montageanleitun-
gen usw. Möglich wird das durch Codes, 
die am Motor angebracht sind und von 
der Datenbrille erkannt werden. Neu ist 
dabei, dass sich die Informationen je 
nachdem, wie am Motor hantiert wurde, 
verändern. Herber sieht darin ein großes 
didaktisches Potenzial. Menschen könn-
ten an den realen Objekten, mit denen 
sie arbeiten oder sich schlichtweg im 
Alltag beschäftigen, Informationen an-
bringen, die beispielsweise von Daten-
brillen gelesen werden könnten. Mög-
lich wäre das durch den Einsatz von 
RFID-Chips (vgl. Herber 2012, 3f.). Das 
Spannende ist, dass hierzu die realen 
Objekte nicht zwingend verändert wer-
den müssen (wohl aber können). Das 
Buch, dass sich ein Kunde gebraucht bei 
Amazon kauft, kann von seinem vorhe-
rigen Besitzer virtuelle Annotationen 
enthalten oder einen Videoclip mit ei-
nem persönlichen Eindruck. Damit wür-
de nicht nur das Produkt erworben wer-
den, sondern zugleich ein Stück der Ge-
schichte dieses Produkts und der Men-
schen, die mit ihm in Berührung ge-
kommen sind.  
Die Geschichte des Buches und die nach 
außen getragenen Eindrücke seiner vor-
herigen Besitzer wären dem Käufer des 
Buches ohne die Möglichkeit einer 
augmented reality verborgen und damit 
nicht verfügbar. Was die anderen Men-
schen an zusätzlichen Informationen, 
z.B. mithilfe eines RFID-Chips, an das 
Produkt haften, sind Objektivationen 
ihrer Realitätserfahrung, die nun mithil-
fe von Datenbrille, Smartphone etc. Ge-
genstand der eigenen Realitätserfahrung 
werden können. Dies bedeutet eine Er-
weiterung der Realität. Nun ist aber die 
von den vorherigen Nutzern verobjekti-
vierte Realitätserfahrung keine Erfah-
rung im eigentlichen Sinne, sondern le-
diglich eine symbolische Repräsentation 
dieser Erfahrung. Es handelt sich also 
um etwas, das eine Realitätserfahrung 
repräsentiert. Da die Realitätserfahrung 
grundsätzlich subjektiv ist, kann, wie 
Werner Sesink feststellt, die Frage nach 
der Realitätsentsprechung nicht sinnvoll 
gestellt werden (vgl. Sesink 2004, 40). 
Die Realität ist eine Konstruktion, zur 
Realitätserfahrung wird sie an „den 
Grenzen der Konstruktion [...], dort, wo 
diese beginnt und wo sie endet, an der 
Herkunft und am Scheitern aller subjek-
tiven Konstruktionsmacht“ (ebd., 41). In 
dieser Leseart erweist sich die Realitäts-
erfahrung als eine Grenzerfahrung der 
Subjektivität, als eine Erfahrung mit 
dem Anderen, mit der Welt, auch mit 
der eigenen unverfügbaren Herkunft und 
dem eigenen unverfügbaren Sein. In der 
Erfahrung der Realität wird das grund-
sätzlich Unverfügbare mit der eigenen 
Verfügungsmacht vermittelt, die symbo-
lische Repräsentation ist daher Ausdruck 
eines dialektischen Aufhebens. Die Rea-
litätserfahrung als solche erscheint als 
 
16 
Grenzerfahrung, die, sofern sie als sol-
che wahrgenommen wird, Ausdruck von 
Existenz ist. Anders formuliert: Der 
existierende Mensch ist – im Gegensatz 
zum Mensch, der lediglich da ist – in 
der Lage, sich bewusst zu machen, dass 
jede Erfahrung, die er macht, ein Ver-
mitteln darstellt. Vermittelt wird das Re-
ale als Anderes bzw. als symbolische 
Repräsentation mit dem Eigenen, das 
gleichsam ein unverfügbares Moment 
enthält. Das Vermitteln selbst ist wiede-
rum ein Akt des Subjekt und somit Aus-
druck subjektiver Macht, und das wiede-
rum ist nichts weniger als das funda-
mentale Moment von Bildung. Ein sol-
ches Vermitteln des Unverfügbaren 
kann nur an der Grenze zum Unfassba-
ren, Unbegreifbaren geschehen und le-
diglich von Menschen unternommen 
werden, die – ihrem Wesen nach – von 
antinomischer Struktur sind und sich 
dieser Struktur bewusst werden können.  
Augmented reality versieht nicht nur die 
Welt mit zusätzlichen Informationen, sie 
bietet auch die Möglichkeit, reale Dinge 
mit Erfahrungen anderer Menschen zu 
versehen, die dann als Repräsentationen 
dieser Erfahrungen den Dingen anhaf-
ten. Menschen, die sich der augmented 
reality bedienen, haben daher die Chan-
ce, mehr Welt zu fassen, die Welt enger 
an sich zu binden, tiefer hineinzugreifen 
ins volle Menschenleben. Ob es da, wo 
es gepackt wird, interessant ist, liegt an 
jedem einzelnen Menschen selbst. Denn 
der einzelne Mensch ist es, der, stets auf 
sich zurückgeworfen das quantitative 
Mehr an (stets fremder) Realität mit dem 
Unverfügbaren im Eigenen vermitteln 
muss. Um das zu können, um nicht nur 
die erweiterte Realität sondern auch sich 
selbst an und durch diese erweitere Rea-
lität in Erfahrung zu bringen, reicht das 
bloße Mehr an Realität nicht aus. Dazu 
bedarf es der Bewusstwerdung der anti-
nomischen Struktur des Menschseins, 
der Fähigkeit, das Unverfügbare nicht 
als Mangel, sondern als Quelle, als das 
Andere des Menschseins zu verstehen 
und zuletzt der Fähigkeit, der Frage 
nach dem Ich-bin und dem, wie der 
Mensch sein soll, nachgehen und die 
Antwort darauf so gut es geht ausdrü-
cken zu können.  
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